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Introduction

La question du langage, et notamment du langade adoujours pris une place importante a
I'école mais se pose de maniere encore plus imyertas dernieres années.

Alors que les programmes renforcent la positionilégiée du langage dans les classes, (dans
les textes officiels en cours mais également dansotle commun en construction pour la
rentrée 2016), les éléves ont de plus en plus flieultiés a écrire et respecter les regles de
I'écriture.

Ecrire apparait, pour la plupart de mes éleves,noeran exercice difficile et pénible qui les
intéresse peu et pour lequel l'objectif d'appreatie est peu clair, peu motivant et sans réel
intérét. Leur mode de communication est oral ehdspercoivent que peu de situations pour
lesquelles savoir écrire est indispensable.

La noblesse de I'écriture est de nos jours effaeéerofit des technologies actuelles, plus
attrayantes, moins contraignantes, moins discrintesa aussi. Qui se soucie des erreurs
d'orthographe dans les sms que nos éléves lesagéssenvoient déja? Pourquoi apprendre les
regles de l'orthographe si un texte est tout de enéampris? A quelle échelle ne pas faire
d'erreurs dans un écrit va-t-il valoriser nos éedans la vie de tous les jours?

Par ailleurs, en lien direct avec I'écriture, seepta question de la lecture. Car méme si cette
compétence semble beaucoup plus évidente a dewiiriser dans les représentations des
éléves, on peut la aussi se demander pourquoi ragneré lire des albums quand des dessins
animés sont disponibles a la télévision ou surnateéiur a n'importe quelle heure? Quels écrits

doivent réellement étre compris pour entrer damsuvim d'adulte autonome?

L'entrée dans I'écrit est un passage difficile, rpmmwus les éleves qu'ils aient un trouble des
fonctions cognitives ou non, surtout lorsqu'il &'amn plus de rechercher I'écriture phonétique
mais orthographique... J'ai moi méme des souveeirSP, ou, pourtant en téte de classe, ai di
essuyer l'affront de la maitresse, me donnant dewvas mes camarades une terrible carte en
canson format A5 un peu jaunie du mot POIRE avebdle illustration assortie a "bien
regarder" chez moi le soir pour apprendre a édeirson Ol correctement. Et oui a I'époque
écrire "POARE" avec tout de méme une recherche glbgmmue du son Ol n'était pas
sanctionné de maniere positive... Cet évenementbeaacoup marquéee car cela me semblait
injuste et incompréhensible. Pourquoi écrire oinguan entend "oa"?

J'ai retrouvé cette année exactement la méme esteaxactement le méme désarroi chez I'un

des mes éleves. Tous les apprenants entrant dans-'et d'autant plus les éleves avec trouble
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des fonctions cognitives - se heurtent a ces incéhgmsions de la langue francaise tous les
jours a I'école. La plupart de mes éleves cettéamiécrivent pas parce qu'ils ont peur : peur de

se tromper, peur de montrer qu'ils ne savent s, e décevoir.

Cependant, 8n apprend & écrire en méme temps qu'on "écrilors comment donner & nos
éleves le courage (car il s'agit bien la presque dtte héroique que de se lancer vers quelque
chose qui les angoisse), mais aussi a terme I'elevie confronter a I'écrit pour que cet effort
insurmontable devienne ce qu'il devrait étre, laign d'écrire..? Au fil des lectures
pédagogiques, une réponse semble se dessineessttaypédagogie de projet. Mais dans quelle
mesure cette entrée dans I'écrit est-elle efficdde@s allons nous interroger sur ce sujet a
travers la question suivante :

La production d'écrit inscrite dans une pédagogeptojet est-elle un réel moteur pour faciliter
I'appropriation de I'écrit et faire progresser légeves ? Comment ? Pourquoi ?

Et de maniere secondaire, peut-elle réellementigthtement réconcilier les enfants avec I'écrit
ou n'est-ce qu'un effet de nouveauté, d'éveneniiéictiel a réinvestir au quotidien ?

Dans quelle mesure peut-elle aider les éléves ramuer leurs difficultés dans d'autres types

d'activités a I'écrit et les progres concernentsilss les éléeves ?

Au cours de cet écrit nous tenterons de réponamesauestions en identifiant et caractérisant
dans un premier temps le public concerné, soitlisQe I'école Gambetta a Armentieres et
plus particulierement les profils des éléves sypasr ce mémoire.

Puis nous étudierons différents écrits institutelaret pédagogiques concernant notre sujet de
réflexion qui ont pu nous guider et nous éclaietrdéfinirons le projet d'écriture proposé aux
éleves.

Nous entrerons ensuite dans la description deseganenées et des productions réalisées par
trois éléves en particulier présentant en débutnda d'importantes difficultés a entrer dans
I'écrit.

Enfin, nous observerons les évolutions des produstd'écrit de ces éleves et dresserons le

bilan des apprentissages impulsés par le projet.

! Ecrire en toute disciplineY.Béal, M.Lacour, F.Maiaux, Bordas pédagogie, 2®20
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| - Description de la CLIS

1 -la CLIS au sein de ['école
L'école Gambetta est une école élémentaire qui 2RO éleves répartis en onze classes :
deux CP, deux CE1, un CE1/CE2, un CE2, un CM1, MA/CM2, un CM2, une CLIS et enfin,

la classe externalisée de I'EPStArmentiéres.

La CLIS, CLasse pour lInclusion Scolaire, est iampée dans I'école Gambetta depuis

longtemps et est relativement bien identifiee pes €leves des autres classes grace aux
inclusions effectives dans la quasi-totalité dessbts de I'école. En effet, comme [l'indique la

circulaire n° 2009-087 du 17 juillet 2009, les egsants de I'école sont susceptibles d'accueillir

les éléves de CLIS en inclusion :

"Le projet d'organisation et de fonctionnement dedLIS implique tous les enseignants de
I'école dans la mesure ou chacun d'entre eux peeila@nené a scolariser partiellement dans sa
propre classe un ou des éléves de la CLIS, poudunée, selon des modalités et des objectifs
qui peuvent varier sensiblement d'un éleve a laudtes éléves de la CLIS sont partie prenante
des activités organisées pour tous les éleves ldaredre du projet d'école”.

Notre classe compte actuellement douze élévesitmscronze effectivement présents dans la
classe avec une part d'inclusion plus ou moins itapte, et un douziéme en inclusion totale en
CM1/CM2, en voie de sortie du champ du handicagnté en 6eme ordinaire en septembre

2015.

2 -la CLIS de I'école Gambetta

a - onze éleves, onze individualités : une clags&érogene mais un vrai
groupe
La CLIS regroupe donc onze éléves dans la claBseuo avec un profil différent, des troubles

différents, une personnalité différente, une histqersonnelle. Il est important de prendre en
considération tous ces €léments pour les fairerpssgr mais tout en ayant un regard global sur
la classe également. L'une des caractéristiques@ElS et I'un de ses enjeux est de faire de ces
individualités fort hétérogenes - bien que rassépwpar le dénominateur commun du trouble -
un groupe classe dans lequel chacun trouve sa glag® sent en sécurité pour pouvoir
progresser. Cet enjeu représentait 'un de me<tdbj@rioritaires en arrivant dans cette école

en septembre.

! Etablissement Public de Santé Mentale d'Armertigatasse implantée dans I'école depuis novemtire, e
accueillant des éléves ayant des troubles envaltissda développement - autisme)
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Les éleves ont entre sept et onze ans, sont re@ariting filles et six garcons dont trois d'entre

eux - arrivés en septembre - ont rapidement étgiés par leurs camarades déja en CLIS
depuis un ou deux ans.

Aprés quelques jours de rentrée tatonnants ergpraehements, jugements, meéfiance entre eux
mais également vis a vis de moi (puisque nouvelkeignante dans I'école et donc méconnue
de tous), un climat de confiance et de coopératiest installé pour faire assez rapidement de la
classe un vrai groupe solidaire, chacun ayantg@usioins conscience de ses propres difficultés
mais aussi de celles des autres. Un esprit d'detieti de coopération a émergé au cours des
premiers mois, favorisant leurs échanges et legrgsade chacun.

Nous verrons plus loin que les projets mis en cedhans la classe ont été un levier de mise en

ceuvre de cet esprit solidaire et de coopération.

b - le constat de difficultés communes et le chod'un engagement
particulier vers I'écriture

Des évaluations communes puis individuelles ont édélisées début septembre. Les
observations ressortant de ces évaluations ont réncrertaines difficultés communes a
I'ensemble des éléves telles que, pour le frangaisipline de notre sujet d'étude :

- confusion des graphémes ressemblants g/p/d/Bysion de sons proches f/v d/t ..,

- réticence a la production d'écrit, pas d'envicrite, et méme parfois refus pour

plusieurs éléves ayant souvent peur de mal fairdimpression de ne pas savoir

(lacunes, manque de confiance et problemes deastissement des connaissances),

- difficultés persistantes en lecture,

- difficultés a prendre la parole, a s'exprimerateves autres (pour certains),

- vocabulaire peu riche...

Par ailleurs, concernant des compétences trangeersies difficultés a étre autonomes dans la

réalisation d'une activité ont été constatées [goquasi totalité de la classe.

Mais ces évaluations ont également révélé desgdiappuis communs tels que :
- I'intérét pour la nouveauté, les projets,
- I'intérét pour le travail de groupe, l'investisgat dans les activités communes,

- I'envie d'apprendre (a lire principalement).

L'ensemble de ces observations a logiquement pétraie programmation des apprentissages
en fonction des compétences présentant des maaglaesines importantes pour I'ensemble des
éleves. D'ou, au dela des séances d'apprentiséagase en place de projets et de rituels visant

a réinvestir, systématiser, et ancrer les noticnatllées.
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C'est donc a partir de ce constat que j'ai chogsitrdvailler particulierement cette année
I'écriture (production d'écrit), qui répond a beawt de leurs besoins et difficultés communes
concernant cette compétence propre, mais égalerebatde la lecture - les deux compétences
étant étroitement liées - et du vocabulaire (achiripar le biais des productions et lectures
associées)

La production d'écrit étant envisagée sous l'amgieprojet d'écriture, d'autres compétences

transversales et artistiques ont également etiéisdis pour chacun des projets.

3 - les trois éleves choisis pour I'observatiopeduction d'écrit : profils et constats
Au regard des évaluations et de I'observation deeren activité d'écriture, trois éléves ont

particulierement retenu mon attention. Tous trais un profil différent mais rencontrent une

difficulté commune a entrer dans I'écrit. Ces tedisves, pour des raisons différentes, n'étaient
pas en mesure au début de I'année scolaire deifgaostuécrit au dela de la syllabe simple avec
certaines confusions de sons alors gu'ils avaiantoig des souvenirs d'apprentissages de
graphies/phonies plus avancés. C'est donc a cességves que je me suis particulierement

intéressée dans le présent mémoire et que je rEgsIer ici.

a - Maxime

Cet éleve a 11 ans, et en aura 12 au mois d'da#t arrivé a I'école Gambetta cette année en
septembre, mais a déja fait 3 années en CLIS damswutre école d'Armentiéres. Y montrant
une perte d'appétence pour les apprentissages,dpealutions en trois ans et certaines
régressions, il a été décidé d'un changement d& Qitk de la derniere équipe de suivi de
scolarisation le concernant, d'ou son arrivée aolke Gambetta. Maxime a un suivi
orthophoniste une fois par semaine le mercredisamidi. Il est sortant en juin, orienté dans la
mesure du possible en ULIS

Bilan des compétences concernant le langage écrit mois de septembre:

Compétences acquiseMaxime connait I'ordre alphabétique, lit lesssimples, quelgues sons
complexes, quelques mots outils mémorisés globale(peu). Il sait restituer une histoire, un
évenement (il sait parler devant les autres mangcependant trés peu la parole). Par ailleurs
il prend plaisir a réaliser de belles illustratialespoésie.

Difficultés : confusions de lettres/sons, difficultés a reteyda graphie des lettres, difficultés a
percevoir la place du phoneme dans la syllabes(sons), difficultés en production d'écrit (ne
réinvestit pas du tout ses acquis, ne transfere pas

! Unité Localisée pour I'Inclusion Scolaire
2 voir bilan détaillé et évolutions dans le tableécapitulatif en annexes 1 et 1 bis
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Comportements observédMaxime a des difficultés a entrer dans la tadbmandée, il adopte
des stratégies d'évitement. Il dit qu'il sait d&ga se souvient avoir travaillé des notions mais ne
sait pas les restituer : il a des connaissances quail n‘arrive pas a récupérer. Il a du mal a
demander de I'aide spontanément. Son sentimerttrdpeétence est tres peu éleveé. Il adopte une
attitude assez passive et "souffle” souvent. tiesg mal sur sa chaise. Il est encore tres peu en
capacité de travailler seul, a un grand besoimedi@ssuré, encouragé, guidé pour étre actif et
acteur de ses apprentissages. Il a une mémoirgadome correcte mais a beaucoup de mal ay
accéder (difficultés de récupération de l'informaali Il respecte les régles de vie et s'est bien
intégré avec ses pairs.

Les besoins éducatifs particuliers formulés poukili@ en début d'année étaient les suivants :

- besoin de développer un sentiment de compétendanfnoent en écriture) pour entrer
sereinement dans le travail qui lui est demang®evoir réinvestir ses connaissances ;

- besoin de se sentir davantage concerné par aeailt{donner du sens) pour entrer plus
rapidement dans l'activité demandée et étre efficaler au bout de I'activité ;

- besoin de pallier ses difficultés de récupéragonmémoire pour développer une plus
grande autonomie dans son travail et progresser.

Concernant la production d'écrit, son attitude eptesmbre était une posture d'attente. Il ne se
mettait pas en activité, attendait visiblement quelqu'un fasse a sa place (camarade ou adulte).
Il disait ne pas savoir, étre "nul". Nous verrohssdoin qu'a travers des différents projets mis

en place, Maxime est peu a peu entré dans I'éeritur

b - Thomas
Thomas a eu 10 ans en novembre. Il est arriveald @&ambetta cette année en septembre. Il a

été affecté en CLIS en attente de place en ITEstification de janvier 2014). Il est pris en
charge le mardi toute la journée au centre d'abtdeejour de I'Institut Fernand Deligny de
Lambersart depuis mi-septembre ainsi que le jepdisamidi depuis février afin de bénéficier
de temps éducatifs et thérapeutiques. Il étaitdamier en classe ordinaire en CE2 dans une
autre école d'Armentieres. Il a bénéficié pendarmamet demi d'un suivi orthophoniste qui a été

interrompu en janvier 2013 par la maman, mais desgprendre prochainement.

Bilan des compétences concernant le langage au mdesseptembre :

Compétences acquise®léve assez a l'aise a l'oral, participe volostaux échanges, restitue
une histoire, un événement. Il connait l'ordre alghique, le nom des lettres, il lit des sons
simples, des syllabes simples, quelques petits régtdiers.

Difficultés : confusions de lettres (p/g-d/b) et de sons yge g=j), difficultés a réinvestir ses
connaissances phonologiques en lecture (encod#mgdea)i difficultés en production d'écrit, il
ne transfere pas ses acquis de lecture.

Comportements observésThomas a du mal a entrer dans la tache demaiidédgpte des
stratégies d'évitement. Il dit qu'il sait déja m@asadoxalement n'essaie pas de faire ; devant une
difficulté il refuse le travail, s'énerve jusqulajeter ses affaires violemment ou s'en prendre aux

! Institut Thérapeutique Educatif et Pédagogique



autres éléves. Il a des connaissances mais qudiffiesltés d'attention et de concentration

I'empéchent de mobiliser correctement, ce qui ustfe et alimente son besoin d'exprimer sa
colere. Il recherche néanmoins la présence etdavbillance de l'adulte en situation duelle,
ainsi que la sympathie de ses pairs mais est parfaiadroit et a des comportements inadaptés.

Les besoins éducatifs particuliers formulés powrias en début d'année étaient les suivants :

- besoin de développer un sentiment de compétermtaniment en écriture) pour entrer
sereinement dans le travail qui lui est demang®evoir réinvestir ses connaissances ;

- besoin d'un étayage pour mieux mobiliser ses @iseances, réinvestir ses acquis et étre
ainsi plus autonome, actif et efficace dans sesempigsages et progresser ;

- Thomas a besoin de réajuster son comportemeggard des autres pour préserver un
climat de classe favorable au travail (le sienedtiicdes autres), entrer sereinement dans la
tache demandée et rester concentré sur ce qtr'il fai

Concernant la production d'écrit, son attitudetétaidébut d'année assez semblable a celle de
Maxime : refus d'écrire, dévalorisation, sentimgmtompétence tres affecté.

Thomas avait et a encore d'importantes difficuliés concentration : il était et reste trés
rapidement happé par ce qui se passe autour @ dutendance a se sentir persécuté par les
autres (ce qui n'est pas le cas en réalité). U plesieurs fois de violents acces de colere que
nous tentons ensemble de maitriser depuis le nwimmier par la mise en place de défis
journaliers qui semblent fonctionner et le rendrepiésent plus disponible pour les

apprentissages.

¢ - Gwenaélle
Gwenaélle a eu 9 ans fin décembre, c'est sa tmuésannée en CLIS a I'école Gambetta. Elle est

prise en charge par le SESSA[Escale d'Armentiéres en orthophonie et en teétpeatif sur
le temps scolaire, mais bénéficie également d'in éducatif a la cantine une fois par semaine,
a domicile un soir par semaine, et participe anauge thérapeutique "jouons avec les mots" le

lundi en fin de journée.

Bilan des compétences concernant le langage au mdesseptembre :

Compétences acquises Gwenaélle connait l'ordre alphabétique, recdnreti nomme
correctement la plupart des lettres ; elle lit etdpit des phonémes simples, quelques syllabes
simples.

Difficultés : en langage oral, elle n'ose pas participer atrarges collectifs et ne répond pas ou
tres peu (gestes de la téte) aux sollicitationbadelte. Elle l1éve parfois la main mais s'enferme
immédiatement dans un mutisme. Elle confond certalettres (m/n, b/d, p/q), a des difficultés

a percevoir les phonemes dans un mot, une syllale a des difficultés de récupération en

mémoire de ses connaissances qu'elle a pourtasenmtalablement stockées (sons déja appris
gu'elle retrouve parfois avec aide / indices);d@mble de ces difficultés se répercutent en
production d'écrit (I'encodage lui demande un éffaportant).

! Service d'Education Spéciale et de Soins A Domicil

7



Comportements observé&wenaélle est une éléve tres discrete danassel Elle adopte une
posture d'éleve, respecte toutes les regles det st toujours souriante; volontaire pour entrer
dans les apprentissages. Cependant cette attipuhresate semble dissimuler un déficit de
I'attention passive et une mémoire de travail bitElle a envie de bien faire mais apparait
bloquée par ses difficultés, ce qui la pousse sguaemiter les autres. Elle travaille tres peu
seule, a du mal a entrer dans la tache (elle 3itsedhble ne pas comprendre ce qu'elle fait,
pourquoi elle le fait. Elle a des connaissancessmgai sont encore tres instables et qu'elle
n'arrive pas a récupérer. Elle ne se manifestgqppas demander de l'aide. Elle leve parfois la
main pour participer puis se renferme immédiatendamis un mutisme (elle discute cependant
avec ses amies en récréation ce qui est rassunacgrmant ses capacités a communiquer). Elle
est bien intégrée dans la classe, s'entend bientautle monde et participe volontiers a la vie
de classe.

Les besoins éducatifs particuliers formulés poue@aélle en début d'année étaient les suivants :

- besoin de prendre confiance en elle, en ses demgEs, pour entrer avec plus d'assurance
dans la tache qui lui est demandée et pouvoirestmdans son travalil ;

- besoin d'un étayage Iui permettant de mobili®s sonnaissances pour réinvestir ses
acquis afin d'étre plus autonome dans la mise @vitac devenir plus efficace, et pouvoir
progresser ;

- besoin de développer ses compétences a l'oral gauvoir s'exprimer, participer aux
rituels et aux échanges lors de bilans ou travaugrdupe.

Concernant la production d'écrit, Gwenaélle était debut d'année plutbt volontaire mais
semblait incapable de produire une idée par ellsxenfu en tout cas de la livrer) : seule, elle
ne savait pas quoi écrire, ni comment s'y prendreer I'étayage de l'adulte, elle oubliait des
sons, était perdue dans le mot qu'elle souhaitaiteéau fur et a mesure qu'elle essayait de
I'écrire. Elle était néanmoins capable d'écriresdaudictée des syllabes (avec les sons simples
uniquement) mais avec des confusions entre lesdate graphie proches.

L'attitude de Gwenaélle face aux apprentissagppa’antait a celle que décrit Serge Boimare

dans son ouvradeenfant et la peur d'apprendre

"Alberto voudrait bien apprendre, mais il ne veus pdfronter ce temps qui se situe entre le
moment ou il ne sait pas et celui ou il va peug-&tivoir[...] C'est a ce moment, lorsque les
rouages de la pensée sont le plus sollicités, pgrciéy a un probléeme a résoudre, parce
qu'il y a une question posée, qu'Alberto les pamlgt se fige comme si il y avait danger.
C'est ce que j'appelle lpahobie du temps de suspensidPeur du moment ou il va falloir
rencontrer l'incertitude et le manque pour enclesicle processus intellectuel. Chez
Alberto cetlte maladie est évidente a déceler plgflguentraine un blocage total de la
penséqd...]"

Le portrait des éléves concernés et choisis pdte étude étant désormais dressé, nous allons a
présent nous pencher sur les écrits théoriqueseoumaat la production qui ont guidé, influencé

ou renforcé notre projet d'écriture.

! | 'enfant et la peur d'apprend édition, Serge Boimare, édition Dunod, 2004€lition 1999), p 154
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Il - La production d'écrit

1 - éléments théoriques sur la production d'éeritlasse : comment écrire ?

"On a longtemps cru que les apprentissages ne pentvae suivre que dans un ordre linéaire et
qu'apprendre a écrire venait obligatoirement damssgcond temps, lorsqu'on sait lire. Cette
conception fort ancienne était réductrice a plusind'titre. D'abord parce que les deux
apprentissages, meneés de pair, se renforcent butré; dans l'interaction lire-écrire, I'écriture
s'alimente a la lecture, mais la lecture vient auss écrivant, en permettant de mieux
s'approprier le langage écrit, dont I'ignorance estdes obstacles & I'entrée dans la lecttire”

L'articulation du projet que nous menons dansdasd cette année part de cette relation de nos
jours évidente entre le lire et I'écrire... Le chde produire des mots puis des phrases pour
conduire a la réalisation d'albums, d'abord un pFerollectif puis d'autres individuels et de
groupes, a été guidé par ce souhait de méler &etucriture. Les éléves s'intéressent a l'album,
comprennent son sens et sa construction et y gtentiss car ils savent qu'ensuite ils s'en
inspireront pour réaliser leur propre productida.peuvent s'y référer pour retrouver des mots,
des structures de phrases : cet album qui n'edépart que plaisir de découvrir une histoire,
devient par la suite un support, un outil, un @férpour cheminer vers |'écriture. Cela
encourage les éleves a entrer dans la lecturelaperfectionner afin de pouvoir retrouver une
aide a la production d'écrit. Par ailleurs, la jpicicbn de cet écrit nécessite le réinvestissement
des sons étudiés, des mots identifiés et parfpisement enregistrés (puisque repérés avec une
attention particuliére car I'éléve se projette gigrtiéja au moment ou il va avoir besoin de ce
mot pour écrire sa propre phrase, son propre te€m@mnme nous le verrons plus loin en bilan,

cette relation d'apprentissage "siamois"” s'est amgiht vérifiee tout au long du projet.

" Mais comment écrire quand on ne sait pas encaméred ?"* Telle est effectivement la
question... Comment écrire lorsque I'on pense eapair encore acces a l'écriture? Lorsque
I'on pense ne pas en étre capable? Ne pas avaimes pour se confronter a cette difficulté?

Car c'est bien la le principal obstacle pour lesstéléves auxquels je fais référence ici. Leur
difficulté premiére se situe en amont de I'écritiBelon le cas de chacun, quelque chose les
freine a se lancer dans I'écriture et il n'a pasaé&té pour moi (enseignante depuis neuf ans mais
débutant en enseignement spécialisé apres deuxienges en remplacement), d'essayer de
déceler puis d'identifier ces obstacles afin devpoules surmonter ou - au besoin - de les
contourner. Mon travail d'enseignante était dealdsr a entrer dans I'écriture mais mon travalil
d'enseignante spécialisée était aussi de connaitie la spécificité de leurs troubles et de leurs

difficultés et angoisses associées devant I'quuis d'en déduire des moyens, des outils, des

! | ecture et écriture & I'écol@ome 1 : cycles 1 et 2, CRDP académie de Crd@49, p73
2 . .
ibid.
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stratégies pour lever ou tout au moins allégerdiffisultés. Et méme si je pense aujourd'hui
bien connaitre leur fonctionnement propre et lesraasécurisés face a I'écrit, je sais qu'ils n‘ont
pas encore fini de me surprendre et de remettre gomegictions en question, ce qui, aussi
déstabilisant que cela puisse étre, est I'un dpects les plus stimulants de l'enseignement

spécialisé.

Mais revenons a notre propos, comment faire éceseéléeves qui ne savent pas encore écrire?
Comme le disent Yves Béat al "on apprend & écrire en méme temps qu'on‘éctitest donc
nécessaire pour savoir écrire de passer par degphda tatonnements que l'on encourage des la
maternelle pour aller vers une écriture phonétigeregraompréhensible, puis avec I'utilisation de
mots courants, mots outils dont l'orthographe eshae, accéder a des écrits plus lisibles. Enfin,
affiner, améliorer, perfectionner sa production gnajoutant I'orthographe d'usage et
grammaticale pour obtenir des mots, des phrasésupuexte correct auquel vont s'ajouter les
questions de syntaxe, d'enrichissement du vocabulaMais le propos de ce mémoire n'étant

pas la, nous allons nous en tenir a la phase daortément.

Selon Karen Andersonpbur certains éléves, I'écriture est une activiségsemée d'embiches et
d'obstacles, parfois si nombreux que la tache padredalisable pour eux et sans espoir pour
I'enseignante ou I'enseigndht Cette enseignante auteur préconise les étapesnses pour

surmonter les obstacles rencontrés par les éleves :

- déterminer les obstacles ;

- commencer par une seule phrfgeur ensuitepasser a des taches plus complexes ;

- aider les éléves qui n‘aiment pas écrire a prendonscience qu'ils ont beaucoup de
bonnes idées ;

- se servir de la fiction pour motiver les élevescéare ;

- obtenir de l'aide et utiliser I'ordinateur ;

- commencer avec une fin en vue ;

- regrouper les éleves et modifier leurs activid&riture ;

- mettre en place des mesures incitatives ;

- apporter rétroaction et éloges.

C'est dans ce méme sens que le projet a été e@uisars ma classe. Il me semblait évident
avant méme d'avoir consulté ce riche ouvrage den#efson, que deux priorités émergeaient

concernant I'apprentissage de I'écriture avecroeséleves :

! Ecrire en toute disciplineY.Béal, M.Lacour, F.Maiaux, Bordas pédagogie,2®20
2 Donner le got d'écrireK.Anderson, 2001 p.9
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- la premiere priorité était de les mettre en @omfe (rappelons ici que deux d'entre eux
venaient d'arriver dans I'école), de les sécurser des taches accessibles avant d'espérer
travailler dans leur zone proximale de développeémBrou la proposition d'une premiere
activité d'abord tres simple pour les rassurer, teantrer qu'ils étaient capables (bien souvent
de plus que ce gu'ils pensaient) pour ensuite \edex d'autres propositions plus complexes.

- la seconde priorité était de donner aux élewswié d'écrire : les deux gar¢cons me tenant un
discours assez similaire du typeéctire, c'est nul, ¢a sert a rien, et de touteofegje ne sais
pas le fairé et Gwenaélle ne communiquant déja que tres pewnaad était loin d'avoir pour
priorité de communiquer par écrit (ce qui I'a panttpar la suite incitée a développer son
langage oral).

Ces deux priorités identifiées, quoi de plus appéopour y répondre que la pédagogie de projet?

2 - le choix d'une pédagogie de projet : pourdepire ?

a - définition de la pédagogie de projet
Si la pédagogie de projet tend a poindre dans unbrm® croissant de classes et apparait

nettement dans la proposition du nouveau socle comem préparation,historiquement, la
pédagogie de projet remonte au philosophe John Rejid I'idée (project-based learning) a
vraiment été précisée par William Heard Kilpatrickn 1918, dans un article intitulé The
Project Method®. L'idée d'apprentissage vécu et participatif acdamancrage historique ancien
et a été amené en France par Célestin Freinea€mte par la philosophie de John Dewey) dans

les années 1920 a travers le mouvement de I'Eduacatiuvelle.

Selon I.Bordallo et J.P.Ginestela démarche d'élaboration d'un projet est lassuiy:

Formulation d'un ou de
plusieurs projets et véri-
fication de leur cohérence |—= choix
avec la situation et les
objectifs

 Hypotheses et mesure
~des conséquences l——
du projet

A

Ajustements

/

Planification des démarches
de mise en ceuvre
et choix d'un dispositif

o de suivi

! Wikipédia, définition de la pédagogie de projatstorique
2 |.Bordallo, J.P.GinesteRour une pédagogie de projétachette Education, Paris, 1993, p.23
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Ce schéma d'l.Bordallet J.P.Ginestet permet de bien identifier les étapéstbration d'un
projet et ses enjeux ; cependant, si le projetaniplace avec mes éleves répond aux étapes
formulées dans celui-ci, mon inscription dans uda@ggogie du projet se raccroche surtout a une
idée de sens des apprentissages pour les éléuwés guia la planification des démarches avec
eux (cf. démarche développée par ces mémes auteurs)

Dans un autre ouvrage sur la pédagogie du projeAd& et P.Richard-Principalli, la
caractérisent ainsi :

" redonner a I'école sa signification de départiemt donc a en faire un lieu d'apprentissage
dans lequel chacun trouve sa place, dont il comghriéntérét et le sens, et dans lequel, par
conséquent, il a envie d'étre.[...]En effet, papkdagogie de projets, I'éléve articule, dans une
visée qui donne sens et cohérence aux apprentssagensemble de connaissances, capacités
et attitudes, selon la terminologie du socle comaeiconnaissances et de compétences."

Il est important de noter ici que la pédagogie dejgb répond donc évidemment aux
programmes du socle commun et que seule la mard&abkorder ces compétences,
connaissances et capacités définies est difféereatpédagogie de projet permet de concrétiser,
de rendre accessible et dévoiler l'intérét et lessde ces compétences. Ell@bdutit au
programme au lieu d'en partit. C'est alors selon cette idée que je travaille anes éléves

autour de la production d'écrit : donner du seaanér un but.

b - un élan collectif, des compétences individues mises en valeur

" La pédagogie de projet est un ensemble d'actigiépermet & un groupe d'éleves de réaliser
une production concréte, communicable, a utilitéiale réelle, en mobilisant les savoirs et les
savoir-faire acquis dans différents domaines eeenntégrant de nouveaux. C'est l'implication
réelle des éléves comme acteurs qui fait le ptdjet

Dans le projet mis en oeuvre cette année, chacem aet a encore - I'occasion de montrer
I'étendue de ses compétences au sens large. Laemigkace d'un projet a en effet permis a
certains, fragiles dans certains domaines, de\s#erédans d'autres champs disciplinaires ou
transversaux.

"Les éléves ne trouvant pas leur place au seinrdupe classe deviennent souvent les leaders
avec cette pédagogie qui fait appel a leur espitatif et sort des sentiers battus. Elle cible
leurs centres d'intérét et leur permet de troueens repéres”

Lire pour écrire, écrire pour grandjMener des projets d'écriture avec des enfang&alél ans, Daniéle Adad,
Patricia Richard-Principalli, 2007, p13

Z ibid

3 Lire pour écrire, écrire pour grandiMener des projets d'écriture avec des enfan8al&1 ans, Daniéle Adad,
Patricia Richard-Principalli, 2007, p14

*ibid, p20
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Thomas, par exemple, s'est montré trées doué paledgn. Il a ainsi été désigné par lI'ensemble
de la classe pour illustrer la couverture de l'mllmommun, ce qui I'a valorisé et motivé pour ses
propres productions individuelles au sein de dairal

Par ailleurs, selon Daniéle Adad et Patricia RidHrincipalli 'Cette pédagogie favorise les
échanges entre enfants et permet de surmonteriestanhibitions®, ce qui a été le cas pour
Gwenaélle.

La pédagogie de projet met donc en avant difféergqss de compétences qui ne seraient pas
toujours repérées dans le cadre d'un enseignerusntlpssique. Elle croise et réunit différents
savoirs et savoir-faire, différentes sensibiliifférentes intelligencésn vue d'un but commun.
Cette pédagogie permet a chacun d'étre participatit,a son rythme et selon ses compétences
propres tout en apprenant de nouvelles chosesciie du lien entre les éleves, un esprit de

groupe, de classe, un climat de confiance sécurisan

c - le projet d'écriture mené : objectifs, compi&nces et mise en oeuvre
Le projet mené cette année concerne principalefaatdmaine de la langue écrite, associé aux

autres domaines du frangais mais aussi le doma@se adts visuels et les compétences
transversales (voir organigramme en annexe 2).

Si la finalité du projet est pour tous la mémedaas la réalisation d'albums), les objectifs sont
différents selon les compétences de chacun.

"Selon les acquis des éleves, les attentes peuverdiféerentes mais tous les éléves peuvent, en
travaillant sur des commandes différentes, coneautin méme projet collectif

Concernant Maxime, Thomas et Gwenaélle, les oligegtaient au départ les suivants :

- accepter de se confronter a I'écrit en osantysredans peur de se tromper ;

- écrire avec l'étayage de l'adulte des sons éb®d correctes, des petits mots, des
phrases phonétiquement compréhensibles ;

- écrire de maniere autonome des sons et syllairesctes, des petits mots, des phrases
phonétiquement compréhensibles (avec aide de eliff@routils propres a chacun selon
leurs besoins) ;

- accepter de revenir sur sa production pour |'eore¥| la corriger pour obtenir un écrit
correctement orthographié.

Parallelement a ces obijectifs disciplinaires, €anjlu projet est également de répondre a leurs
besoins éducatifs particuliers dont certains sontrauns aux trois éleves tels que I'émergence

du sentiment de compétenoa encore la mobilisation, I'acces amélioré aseaannaissances

1 . .
ibid, p21
2 cf concept des intelligences multiples d'HowarddBar,Les intelligences multipleRetz, 2004 (1ére édition
1983)
% Document d'accompagneméiite au CP : repérer les difficultés pour mieux gdENDP, 2003
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(cf. besoins des éléves cités dans le profil chgvadNous verrons en bilan que I'ensemble des

besoins de Maxime, Thomas et Gwenaélle ont évalséiyement.

Le projet d'écriture se décline en trois courtggisoet un quatrieme un peu plus long, adaptés a
I'alternance induite par la formation CAPA-SH. Hfeg a chaque période de trois semaines
environ correspond un projet d'écriture ayant unalifé concréte permettant aux éléves de
s'inscrire rapidement dans la dynamique de prbpetcontrainte de l'alternance devenant ainsi
finalement un moteur pour la mise en place de "1pinjets” ayant des perspectives courtes qui
motivent les éléves pour lesquels la finalité dagule projet apparait abordable et accessible en
terme de temps d'investissement. lls savent qedmis ou quatre semaines d'implication dans
les activités proposees, ils tireront les bénéfidedeurs efforts en obtenant un produit fini.
Donc méme si d'un point de vue d'enseignant leepmgt global et plutét long, menant les
éléves a chaque étape vers un objectif et des dengas plus élevés, il semble a l'inverse pour
les éleves plus léger, ces derniers ne subissantepaaractere parfois pesant d'un projet a
'année qui peut pour certains devenir lassantéatativant, ayant pour effet l'inverse de ce
qu'un projet doit apporter. A l'issue de chaqueopér, le travail est présente, diffuse, selon les
cas juste dans la famille ou aux autres classeslpsera a I'ensemble des visiteurs des portes

ouvertes en fin d'année.

Car en effet, comme le soulignent Daniéle Adadagti€?a Richard-Principalli, la publication, la
diffusion sont e qui donne sens a tout le travail réalisé [.e}, ce qui justifie aussi les
exigences de présentation du produit fini. Il e8stimportant d'expliciter clairement le travail
mené pour arriver a ce résultat en invitant lesgds et les partenaires a un "vernissage”. A
cette occasion, les brouillons, les illustrationdes étapes du projet sont exposés dans la classe

ou une salle de I'école, ce qui constitue autagidients de promotion du produit réalidé".

! Lire pour écrire, écrire pour grandjMener des projets d'écriture avec des enfanal#1 ans, Daniéle Adad,
Patricia Richard-Principalli, 2007, p72
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[l - Les projets menés

1 - les mots en bocaux, inspirés de |'alluerpetit voleur de mots

a - présentation du projet

Le premier projet mené en tout début d'année spirinde I'album intitulé_"Le petit voleur de

mots'. Il a été écrit par Nathalie Minne et narre kbisge pleine de poésie et de magie d'un petit
garcon qui attrape et collectionne les mots qotiéed. Il range tous ces petits mots "volés" dans
des bocaux et les sort ensuite pour écrire et tacdes histoires.

Le but de ce premier projet était d'impulser |¥ia : la proposition faite aux éléves était de
constituer un pot a mot comme le petit voleur désimais chacun avec ses propres mots, écrits
sur des papiers colorés et rangés dans un potdiéuce a leur nom.

Chaque semaine, un theme d'écriture était disautedgcidé avec les éleves pour que chacun

puisse y trouver un intérét et une envie d'écrire.

b - description et bilan de la premiere séance
La premiere activité a donc été d'essayer d'é(irede dessiner/représenter) cinq mots qui font

penser a I'école.

Les enfants pouvaient tatonner sur une ardoiseuouescahier d'écrivain pour essayer de
produire des mots phonétiguement corrects. Au dél@aproposition de dessiner ne leur était
pas donnée, ceci pour inciter le plus possibléaiture et ne pas les guider vers une certaine
facilité que peut représenter |'exercice parfois monfortable du dessin.

Le but pour moi n'était évidemment pas de les mettrdifficulté mais d'avoir un premier temps
qui me permette d'estimer leurs compétences disaips mais aussi transversales et d'observer
leurs attitudes face a cette tache. Les ayant @éalgile évalués sur I'écriture de syllabes et de
mots dictés, javais déja une idée des éleves [Emgquels je devais étre particulierement
vigilante afin que ce temps de recherche "libre'sai pas trop long et source d'angoisse. Il a
rapidement été proposé aux éléves qui ne semblp@Enipouvoir bénéficier de ce temps de
recherche de fagon profitable, de dessiner, deaittew avec des images ou d'avoir l'aide de
I'ASEH pour verbaliser les idées avant d'essaydesi&raduire par écrit (en dictée a I'adulte ou

avec manipulation d'étiquettes mots a reconnalidtgatement, de syllabes a encoder).
Lors de cette premiére séance, j'ai pu identifiéémnts profils d'éléves :

- les éleves qui se sont engagés dans la tacheedunigant déja des mots plus ou moins corrects

mais pour lesquels I'acte d'écrire ne semblaigpasdifficile,
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- ceux qui tatonnaient, n'avaient pas forcémens t@s sons ni les bonnes correspondances
phonie/graphie mais qui essayaient tout de ménpeathiire un écrit personnel,

- ceux qui demandaient aux autres d'écrire pouy @uwxecopiaient les mots des autres,

- ceux qui adoptaient une stratégie d'évitementeenpiant des mots qu'ils pouvaient trouver
dans leur environnement,

- ceux qui ne produisaient rien de maniére auton@mencore, rien malgré l'aide ou les autres
propositions de travail apportées.

C'est aprés cette observation des procéduresidattit et productions de chacun que mon choix

d'observation s'est orienté vers Maxime, Thom&etnaélle (pour se confirmer par la suite).

c - productions et attitudes observées des troieves étudiés
Maxime - Sa premiere réaction a été de souffler. En le desaat a présent mieux, jimagine

que cela pouvait alors se traduire pgu'ést-ce qu'on me demande encore de faire? Jpa&i
envie, je ne sais pas faire...je ne sais pas beegquon attend de nioill avait également une
posture physique trés peu engagée vers le trawal tenu sur sa chaise, se laissant glisser, les
bras ballants et affichant une moue qui en disaiy| En me voyant arriver vers lui, il s'est un
peu redressé et a d'autant plus grimacé. Je tleraandé si tout allait bien et il m'a répondu :
"bahhh, pfff, moi je sais pas trop éctirde me suis alors penchée sur son travail, Viajt @aleux
mots d'écrits. Je l'ai regardé surprise en luirdjs#ourtant tu as réussi a en écrire déugt
Maxime n'a pu retenir un petit sourire vers saineis. qui avait écrit les mémes mots. C'est en
fait Orianne, une éléve lectrice, déja bien anaéms I'écrit, qui avait produit les mots et
Maxime les avait recopiés. Pour ne pas le brusgl@rfeint I'ignorance en leur disant que
travailler a deux était une bonne idée, mais caiengrais que chacun ait ses propres mots,
méme si on peut s'aider pour les écrire si bes@ng donner la entiérement la réponse). J'ai
donc encouragé Maxime a écrire un mot avec moixiewe stratégie d'évitement, il a sorti sa
colle sur laquelle il était écrit "colle” et m'a,dije peux écrire ¢a! Je lui ai donc expliqué que
s'il s'agissait bien d'un mot qui faisait pensééceole et qu'il était donc dans le sujet du travai
demandé, je préférerais néanmoins qu'il essaidrd'gar lui méme des mots plutét que de les
recopier. Nous sommes tombés d'accord pour qabipie ce mot puis qu'il essaie ensuite d'en
écrire un autre sans modéle mais avec des olidlalbrs accepté de tatonner avec mon aide sur
le mot “cartable" qui lui semblait abordable. S#Badltés repérées en évaluation se sont alors
confirmées avec une longue recherche des letttest"tt" sur la bande alphabet (en disant
I'alphabet), puis une confusion entre "b" et "dduN verrons plus loin que Maxime, s'il a encore
des hésitations, se sert a présent d'outils teddajbande alphabet dans différentes écritures, la
méthode Borel-Maisonny mais également la méthodealbdas qui I'aide a distinguer les lettres
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de graphies proches, pour étre en partie autoname ks essais de production. Ce mot cartable
finalement écrit, je lui ai demandé de verbaliserdernier mot qu'il pourrait écrire et l'ai laissé
continuer pour aller vers d'autres éleves en léraét a nouveau a ses outils pour l'aider.
Lorsque je suis revenue le voir, le mot était éasisez correctement (phonétiquement tout au
moins), mais j'ai su assez rapidement que c'@a&ihtore Orianne qui l'avait écrit pour lui. C'est
a partir de la deuxieme séance que j'ai pu avarproduction réellement personnelle, ce qui a

été encourageant pour la suite.

Thomas - Dans les premiéres minutes, il n'était pas du ttans la tdche proposée : je l'ai
observé jouer avec son matériel puis poser salééte les bras avec un regard froncé. En allant
vers lui il m'a montré dans un premier temps ungefe I'activité : il m'a dit qu'il ne savait pas,
qu'il était "nul"... Je me suis rendue compte ghrsl que ce qu'il recherchait avant tout a ce
moment d'entrée dans l'activité était ma présebeajui bloquait sa mise au travail était d'abord
son besoin d'avoir I'adulte aupres de lui pourakssurer, I'encourager, lui accorder du temps;
ressentir l'intérét de I'adulte pour lui. Car das g¢ me suis assise pres de lui, en le rasswant s
ses compétences, son attitude s'est transforméee [Posture de refus, il devenait beaucoup
plus disponible, ayant envie de bien faire (appament pour me faire plaisir, obtenir ma
bienveillance gu'il pensait peut-étre devoir gagn&prés avoir tenté de le mettre en confiance
et fait verbaliser sur ce qu'il pourrait écrire, q&il avait envie d'écrire (qui était tout a fait
approprié a ce que jattendais), et comment ilitaly prendre pour I'écrire, je l'ai laissé
continuer son travail en prenant le temps de kg due je devais aller voir si les autres avaient
besoin de moi mais que je reviendrai le voir ees(@our ne pas le laisser penser que je me
désintéressais de lui).

A mon retour, quelques minutes plus tard, il ada&ja écrit trois mots. Je l'ai donc félicité pour
son engagement dans l'activité mais en me rendampte qu'il avait en fait adopté une stratégie
d'évitement. En effet, les mots produits étaierst oh@ts qu'il avait recopié sur son matériel :
"UHU", "cahier 32 pages", "agenda".

Nous faisions référence plus tot a Serge Boimarer mtefinir la "phobie du temps de
suspension" de Gwenaélle ; Thomas lui s'apparantdeaxieme profil d'éleve que l'auteur
décrit concernant ce temps d'incertitude :

"certains enfants qui en sont atteints n‘abdiquexst pour autant dans leur désir de savoir. Au
contraire, ils vont s'employer a mettre en place degatégies de contournement du temps de
suspension, pour éviter l'incertitude, déséquiliirainsi leur fonctionnement intellectuel en
privilégiant toutes les voies d'acces direct a ¢ammaissance. C'est I'avantage au savoir qui se
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donne dans l'instant, a celui qui peut étre appneléedans I'immédiat, souvent par le voir ou
I'action, sans donner prise au doute, sans oblaaffronter le manque*

Apres l'avoir questionné sur sa procédure, il nt'@uwil avait "fait tout seul”, j'ai compris qu'il
n‘avait pas du tout envie de me dire comment iitdae pour trouver ces mots. Le sentant sur la
défensive, j'ai décidé de ne pas mettre le doigft de suite sur cette stratégie et de voir par la
suite si elle se répétait. Je lui ai proposé simplg de modifier le mot "UHU" qui est une
marque, par le nom de l'objet. Il a compris qumtd attendu était le mot "colle” mais s'est
renfermé a nouveau me disant que c'était trop décraéie. Constat d'un deuxiéme obstacle
(suivant le premier besoin de la présence de tagwalur entrer dans le travail).

Finalement, avec I'apport d'une bande alphabetdnept également les "alphas”, méthode avec
laquelle il avait travaillé en orthophonie aupargyail se mit a tatonner avec mon étayage et

parvint a écrire le mot "col", ce qui fut déja wtape de franchie.

Gwenaélle - Pour elle également, I'entrée dans le travagioaé probléme. Cependant son
attitude était tout a fait différente de celle descons : posture d'éléve, se tenant bien, semblant
attentive lors des consignes, en position de ptomiu@vec cahier ouvert, crayon a la main,
semblant réfléchir, longtemps, trés longtempsap tlongtemps pour que sa réflexion soit
réellement efficace ce qui m'a conduit vers elelul ai demandé si tout allait bien, elle m'a
regardé avec de grands yeux impassibles... riggoueait se lire sur son visage : pas de détresse
particuliere devant le travail a faire mais pas ptrs de réaction a ma question. Je lui ai alors
demandé si elle avait besoin d'aide, elle a haessépaules. Apres avoir vérifié qu'elle savait
bien ce gu'elle avait a faire, si elle se sentapable de le faire, je lui ai demandé ce qui
I'empéchait de commencer. Réponse, bruit avec lgHmet a nouveau haussement d'épaule.
J'ai alors tenté :€st-ce parce que tu n'as pas didée€%st dans un murmure qu'elle m'a
répondu un timide dui" : soulagement pour moi qui trouvais alors unerémitpour l'aider.
Gwenaélle communiguant trés peu au début de l'aiinda pas été aisé d'échanger ave elle. Je
lui ai donc demandé de me montrer des choses adtelle, dans la classe, qui lui faisaient
penser a I'école. Elle m'a alors désigné différebjets sur sa table, et nous avons pu entamer
un tatonnement d'écriture (ses connaissances pigiqoks étant encore tres fragile a cette
époque de l'année). Elle a écrit son premier met amon étayage puis j'ai fait appel a mon
ASEH pour prendre la suite et pouvoir me libéreunrdes autres éléves, Gwenaélle étant entrée

dans l'activité. Elle a finalement écrit trois masr les cing demandés initialement, avec

! 'enfant et la peur d'apprend@s édition, Serge Boimare, édition Dunod, 2004 Balition 1999), p 154
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guelques confusions de sons, mais s'est investie stm travail et s'est montrée fiére d'avoir ses
trois petits mots dans son pot a mots, ce qui,aaihme pour les garcons, de bonne augure

pour la suite du projet.
Maxime, Thomas et Gwenaélle ayant été les troigedlées plus en difficulté a entrer dans la

production d'écrit, c'est alors sur eux que morxct@tude s'est porté.

d - étapes suivantes et bilan de ce premier prdje
Les propositions de themes qui ont été faitesdatames suivantes sont (entre autres) :

- choses que tu n‘aimes pas

S M - mots que tu aimes / choses que tu aimes
vumu.{@&k Lol o ~

. < _‘t_CJ‘ 9y
- mots qui font penser a l'automne -

W) ~ - mots qui font peur - mots qui font penser a
Halloween e

- choses que tu aimes faire
~ - mots pour décrirétheme non choisi par les élé\ :
Mem coais]

mais proposeé en relation avec un travail qui dev
suivre sur les adjectifs)

Lafrop e

Cette habitude d'écriture de petits mots devaitpsersuivre chague semaine pendant les
périodes suivantes afin d'enrichir le pot & motllgcun puis de pouvoir exploiter ces mots pour
travailler différentes notions de vocabulaire ougdemmaire par tris, catégorisations, pioches
de mots pour constituer des phrases et identiésrfdnctions ou simplement produire par écrit
une courte phrase... Cependant les projets suivants demandé beaucoup de temps,
d'investissement et d'efforts de la part des é]évedtant ce premier projet un peu en retrait
pendant plusieurs semaines. Ce n'est qu'a partitaisl de mars que nous avons repris ce temps
d'écriture devenu autonome. En effet, les élévesrgaa présent qu'ils peuvent chercher des
mots (en relation avec le theme sur lequel ilsos# entendus en fin de semaine précédente et
inscrit au tableau) pour compléter leur petit potj#el chacun attache de l'importance et une

certaine fierté.

Le bilan de ce premier projet est tout a fait pbses trois éléves qui ne voulaient ou ne
pouvaient pas écrire sont entrés dans le projezdasilement. La perspective de constituer leur
petit "pot a mots" personnel, avec leurs mots r&sopur de jolis papiers colorés, découpés aux
ciseaux cranteurs leur a plu et les a encouradfaiter leurs difficultés. D'ou l'importance de
la mise en valeur des travaux des éleves, quesbitndans un cadre artistigue ou non. La

valorisation de leur travail leur permet de se isenix-mémes valorisés et de trouver déja un
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premier sens, un premier intérét a ce travail gndrainsi visible leurs efforts, leurs progres (le

pot a mots pouvant étre emmené a la maison).

Maxime a, a partir de la deuxieme séance, compris gitenais une production qui vienne de
lui, méme si celle-ci était imparfaite. Sécurisé pgpport a mes attentes, il a accepté de se
confronter au difficile exercice que représentaitiplui I'association phonéme/graphéme. Ayant
choisi de travailler en lecture avec la méthodeeBbtaisonny, je me suis par ailleurs rendue
compte de l'aide non négligeable que pouvait appda méthode controversée des alphas.
L'utilisant avec Thomas (cette méthode étant cédéeson ancienne orthophoniste), jai pu
observer des progrées chez Gwenaélle et Maxime régaleconcernant les lettres de graphies
proches telles que b/d et p/q, représentées reéagment par unéotte, unedame, urperroquet

et unequille : cet outil s'est montré pour eux aussi eifie.

Tout comme MaximeGGwenaélles'est attachée au projet. Elle avait vraimenteediavoir ses

petits mots dans son pot. Parfois hors theme naai@urs volontaire pour écrire, elle est
parvenue a produire des mots phonétiquement cerfacec l'aide de son cahier outil, et de la
bande alphabet). Encore en manque d'idées (ouesimumapable de les exprimer), elle a été

aidée tantot par l'adulte, tant6t par un camarade @ller au bout de l'activite.

Thomas quand a lui, a plus difficlement accepté de settra en difficulté. Le projet

visiblement lui plaisait mais il feignait au dépdet désintérét. Cependant voyant les autres
s'investir et remplir peu a peu leur pot a mots, du envie lui aussi d'avoir "ses" mots. Avec
dans les premiers temps beaucoup de présencedddtelapuis de facon de plus en plus
autonome, il a réussi lui aussi a produire des ndnge difficulté s'est néanmoins fait ressentir :

celle de revenir sur ses écrits. Cette difficuitste persistante.

2 - la production d'un album collectif, inspiré Hai révé gue...

a - présentation du projet et des séances menées
Le projet d'écriture mené lors de la deuxiéme piériest la réalisation collective d'un album

reprenant la structure d#ai révé que.., album qui fait partie de la méthode de lecture

Ribambelle (que je n'exploite pas mais dont lactine était intéressante pour ce projet).

J'ai révé que ..est l'histoire d'un petit gargcon qui réve a chapage de l'album de choses

extraordinaires :J'ai révé que mon nounours était vivaen est la premiere phrase. Apres
présentation de la couverture de l'album et derdmjgre phrase les éleves ont été invités a

dessiner puis essayer d'écrire leur propres réudts soient des réves qu'ils ont faits et dast |l
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se souviennent ou encore des choses qu'ils réeeiatiréd ou d'avoir. De la production de mots
en premiere période, nous sommes donc passégitul&cle petites phrases (une par dessin,
par page). L'album reposant sur une structure itégétavec un début de phrase toujours
identique "J'ai révé que...", la reprise de cdttecture dans l'album réalisé par les éleves leur a
donné un cadre. Ce cadre a été rassurant pouncar ldans la production d'une phrase propre :
I'amorce était déja faite, facile a retrouver, peo puis écrire en se souvenant ou a l'aide
d'outils ou d'étiquettes mots. Restait ensuiteréiela fin de la phrase avec sa propre idée, son
propre réve, démarche qui touche leur vécu, lesseri, leurs envies et qui donc les a tres
facilement investis dans le projet.

Chacun a ainsi réalisé au moins deux, voire traigjoatre pages de l'album selon son envie
et/ou son rythme de travail. Une fois termine, emys de lecture ou chacun a pu lire les pages
qu'il avait produites a été partagé ; puis chacpan amprunter I'album a la maison pour montrer

son travail (ainsi que celui de ses camaradesh @istmurage.

b - bilan des productions de Thomas, Maxime et Ganaélle
Maxime : il est entré dans ce projet beaucoup plus viee dpns le précédent. Il a tout de suite

compris le but et a rapidement trouvé une idéeétpit d'abord a dessiner. Maxime, aimant le
dessin, n'avait cette fois pas d'obstacle pour cemcer I'activité. Il a donc réalisé son dessin et
a ensuite essayé d'écrire la phrase correspondanteme je leur avais dit que pour cette
premiére séance ils pouvaient utiliser tous lefsoet supports qu'ils voulaient, il a eu l'idée de
recopier le début de la phrase sur I'album. Il gquand méme demandé si il le pouvait car il
pensait quec'est trichel. Je lui ai rappelé qu'il n'y avait pas de resimit dans la recherche
d'aide et que recopier n'est pas forcément trichavais d'ailleurs pensé a leur donner I'amorce
de la phrase déja écrite mais je voulais qu'its ifgregnent déja un peu des la premiére phrase
produite. Car méme en "trichant”, en recopiantobeerve un peu les mots (méme si ce n'est
pas une observation active recherchant la mémingagta I'inverse d'un début de phrase déja
écrit qui ne requiert aucune observation particelie

Maxime a donc copié le début de la phrase puigijdaissé tatonner sur ce qu'il voulait écrire
"J'al révé que j'étais garagiste ", en lui faisauat rappeler quels outils pouvaient l'aider pour
écrire.

Maxime a produit le mot "jarajict" : confusion de$ires g/j et s/c et omission de la lettre muette.
En cherchant par la suite sur la bande alphabet l@geréférents alphas, il a su retrouver les
lettres correctes

Lors de la deuxieme séance d'écriture, Maxime, Bsost Gwenaélle devaient essayer de se

souvenir de I'amorce commune de la phrase et asdaykécrire (sauf "j'étais" qui leur était
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donné en étiquettes mots). lls avaient a leur disipa leurs fiches outils de sons, les bandes
alphabet et un nouvel outil référent des sons emeao ("on" de marron, "ou" de rouge, etc.).
Maxime a écrit " jé révé ce" ; en lui demandantaelge ce qu'il avait écrit il a d'abord prononcé
"que” a I'endroit ou il avait mis "ce", mais uniquent parce qu'il ne lisait pas véritablement ce
qu'il avait écrit. En isolant ce mot, il I'a lu cectement, se rendant compte de son erreur. Avec
I'aide d'outils puis vérification dans les phraded'aloum, il a retrouvé la bonne orthographe. Il
a ensuite écrit seul la fin "le loup” qu'il a re@@pur les affichages. Je me suis alors rendue
compte qu'il avait choisi son idée en fonction desls qu'il allait pouvoir exploiter... Retour a
une stratégie d'évitement pour terminer cette ghowsic, mais une utilisation autonome des
outils ce qui était un point positif.

La troisieme phrase de Maxime "J'ai réve que gd@iPére-Noél", a été écrite avec les mémes

types de tatonnements et d'étayage, mais sansgsratévitement cette fois.

J’atm@\s’cquz j Qe‘ﬂeﬁ£~ Nee D .

Thomas : Pourtant trés motivé par le projet, par l'idéeddiser un livre ensemble, il a dans un
premier temps a nouveau adopté une posture de fefus démarrait pas son travail. Aprés
questionnement, il m'a répondd‘ai pas d'idée et je sais pas écrire!"

A nouveau je me suis donc engagée dans un dissssrant, lui rapellant ses réussites sur les
petits mots dans son pot puis Thomas m'a coupéisaatd ah ouais je sais ce que je vais
mettre : J'ai révé que j'étais électrocuté !Alors que j'essayais de le rassurer quant a sa
production de I'écrit, il était en fait déja dafelivité, en train de réfléchir a sa phrase. ale I
félicité d'avoir trouvé une idée et , un peu swwri‘ai interrogé sur celle-ci:Pourquoi veux-tu
écrire cette phrase 12", ce a quoi il m'a répondBén c'est marrant. Je lui ai fait part de mon
étonnement mais l'ai simplement encouragé a famedsssin puis a noter sa phrase puisqu'elle
lui avait incontestablement donné un élan certha.dessin engagé, je lui ai demandé de
commencer a écrire sa phrase. Méme tatonnemenpajureMaxime pour le début de phrase
commune puis verbalisation de la suite pour essdyégrire le mot "électrocuté”. Aprés
quelques minutes j'ai observé qu'il restait blodesant I'écriture de son mot. Je lui ai demandé
comment il devait s'y prendre pour écrire ce matr{rattente était qu'il décompose en syllabes
puis en sons, puis qu'il s'aide de son cahier)o@dn voisin a alors répondu a sa plaoen’
dans le dictionnaire!"Si tot dit, si tot partit sans que je puisse kimdnder d'essayer sans avant.
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Thomas ayant encore des difficultés a se repénes tka dictionnaire, nous avons verbalisé
ensemble ce qu'il devait cherchete Sons €, comment peut-il s'écrir@tis 'l€" ... Il a trouvé
le mot puis I'a recopié.

Par la suite, Thomas a écrit les phrases suivantes

{

; r*i"’ oL Mg, Qug, Y . Melde. ekajk
L ARANSRMNIL

7&' al ot e B clak ek Qs ot Plsaont
du \eefe. |

-0

Pour I'écriture de ces phrases Thomas s'est mtagévite plus investi car ses idées étaient
réflechies en amont et il savait ce qu'il allaitilsc Commencant par le dessin qu'il maitrise bien,

il a accepté ensuite d'écrire, se servant a baargste tous les outils a sa disposition.

Gwenaélle : A nouveau pour Gwenaélle, pas d'idée émergente ldansremiers temps... Jai
alors demandé a I'ASEH de l'aider mais sans résulta donc essayé a mon tour :

- "Est-ce que tu te souviens de quoi tu as réveé geite" Reponse : "non"
- "Est-ce qu'il y a quelque chose que tu révesadte?... d'avoir?”, haussement des épaules
- "Et si tu avais une baguette magique... tu voudaisansformer en quelque chose ou en

quelqu'un?”Apres longue hésitation, réponsen'bébé”

Je lui ai alors fait verbaliser la phrase entiéi®ai révé que j'étais un bebé".

Gwenaélle a eu besoin de beaucoup d'aide pour ipeolduphrase. Elle n'avait pas encore de
réflexe d'utilisation des référents (ce qui esté&sent mieux ancré), je lui ai donc propo%@u
peux tu regarder pour t'aider? Dans quelle histarons nous déja vu cette phrase? Ou la vois
tu sur l'alboum?".Elle a retrouvé le début de phrase, s'est souvquigde pouvait emprunter
I'album, et a recopié le début de la phr&sés avec l'aide de 'ASEH , elle a essayé d'éauime
bébé" : "un" trouvé parmi les mots outils, puisitéce de "dédé" (confusion b/d). Aprés
incitation a regarder les référents alphas, Gwénaébentififié la botte, dans laquelle on entent
"b" et retrouvé la lettre b correspondante surigad en dessous sur la bande; elle a ainsi pu
corriger son erreur.

Lors des séances suivantes, Gwenaélle a écrihtasgs ci-dessous :

}}ICLLW CI&Q};, /kl”'-tbiﬁ fﬂ\mmw
lg’mwmﬁmwm,, l
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Les idées ont été encore difficiles a faire émengais Gwenaélle s'est ensuite vraiment investie
dans la production d'écrit, commencant a se réfpeerelle-méme a certains outils (sons

scotchés sur sa table, référent confusion de $etteier de sons...).

c - bilan du deuxiéme projet
Le bilan de ce deuxiéme projet est donc positifrpi@s trois éléves qui se sont montrés

intéresseés et rapidement investis dans la réalisatun livre de la classe, pour la classe, mais
aussi pour l'extérieur, puisque chacun a emmerametene encore l'album chez lui. L'objet
livre et la diffusion de celui-ci leur a apportéeuvraie raison d'écrire, chacun étant tres fier de
dire : "Cette page 1a, c'est moi qui I'ai écrite Ce premier album réalisé tous ensemble sera,
comme les autres projets de cette année, expaséderportes ouvertes de fin d'année, et donc
diffusé a un public plus large que les procheséiiages.

3 - la production d'un album personnel, inspir&dé'étais...

a - un projet collectif, une production individudle
Le troisieme projet mené en janvier était la rédacpar chacun d'un petit aloum individuel.

Nous avons découvert et observé ensemble plusahums de la collection de La petite boule

blanche ; Si j'étais une sorcier€i j'étais un indien Si j'étais un chat

Dans chaque album cette petite boule blanche ireagitelle est un personnage et se transforme
peu a peu en ajoutant un élément a chaque pagd. cooome pour l'alboum exploité
précédemment, la structure est répétitive, identidgans chaque album, ce qui a, de la méme
maniere, donné un cadre d'écriture, une procedereitentifiée avec des étapes successives
qui ont été mises en évidence avec un "guide"itliéerconstruit par les éléves.

Sur cette feuille (format A3), les éléves ont desde

personnage qu'ils avaient choisi : ils ont changé d

couleur a chaque élément qu'ils ajoutaient et ont

colorié une case a droite du dessin a chaque

changement. Cela leur a permis ensuite de retrouver

facilement les étapes d'écriture qu'ils allaienvreu

pour écrire leur album : une couleur = une ligne =

une page . Ce qu'ils devaient noter a chaque ligne

bY

correspondait a I'élément de la méme couleur

(exemple ci-contre : ligne rectangle nei "un gilet

fiche de Thomas : Si j'étais un policie"

noir").
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A nouveau le travail de chacun se complexifie dpac rapport au projet précédent, passant
d'une ou deux phrases a la production d'un albésidimple mais entier. Il s'agit ici en fait
d'écrire une seule méme et longue phrase, morgaéales virgules matérialisées par un
changement de page. Autour de la production d'éwits avons également pu voir la
catégorisation de mots appartenant au champ dis ¢brpnain / animal), des vétements, des
couleurs, et l'apport d'adjectifs qualificatifs popréciser et enrichir la description du
personnage de chacun.

b - les albums réalisés par les trois éleves
Texte de Maxime: Si j'étais un magicien

Si j'étais un magicien dit la petite boule blanglayrais ...
Une cape verte...

Des cheveux gris...

Un chapeau pointu...

Un pantalon marron...

Une baguette magique...

Et je transformerais la maitresse en lapin !

Si j'étais un magicien. Maxime

Texte de Thomas Si j'étais un policier

Si j'étais un policier dit la petite boule blanchaurais ...
Un gilet noir...

Une casquette jaune...

Des bottes voilettes...

Un pistolet...

Des menottes...

Et je sauverais les gens !

Texte de Gwenaélle Si j'étais une princesse

Si j'étais une princesse dit la petite boule blanghurais ...
Une grande robe...

De longs cheveux bleus...

Des bottes a talons...

Des bijoux...

Et je vivrais dans un chateau magnifiq

Si j'étais une princesse.
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C - bilan du troisieme projet
Pour les trois éléves la production d'un albumvidiel a été tres motivant. Tous trois ont su

aller au bout du projet et ont montré une grandedilors de leurs présentations d'albums aux
autres éleves de notre classe, mais égalemenixadeda classe de CP qui avaient travaillé sur
la méme collection d'albums.

Méme si des difficultés d'ordre phonologique lent encore posé probléeme, aucun d'entre eux

n'a cette fois souffert d'une mise en activité enéé ou d'un blocage dans I'écriture :

- Maxime a écrit plus rapidement que pour les précédepistpr la trame d'écriture sur la fiche
A3 l'a aidé a s'y retrouver dans l'ordre d'écritire découpage en couleur lui a donné des
reperes visuels et permis d'avancer pas a pasouheur a la fois.

Par ailleurs, le passage par l'ordinateur a permidaxime de trouver par lui méme
l'orthographe correcte de certains mots : alors puer les précédents écrits il utilisait des
étiquettes mots, l'aide d'un camarade ou de ladali plus rarement le dictionnaire pour se
corriger, I'apport de ce nouvel outil lui a permigtre plus autonome et il a su tirer parti deecett

nouvelle aide qu'est la correction automatiquerditeiment de texte.

- Thomas trés motivé par I'idée de fabriquer son propreeliest entré trés vite dans I'écriture
ce qui est un point positif compte tenu de l'atemi des postures de refus qu'il pouvait avoir
auparavant. Cela constitue donc un net progrésecoanct I'entrée dans la tdche (compétence
transversale, liée a ses besoins éducatifs pastishl

Cependant il a écrit tres vite, trop vite, oublidat sons et revenant au nom de la lettre comme
valeur phonétique ("gt" pour "j'étais”) : il a eapmme pour les précédents projets, des
difficultés a revenir sur sa production, mais cétis encore la perspective du partage et de la
diffusion I'a décidé a améliorer son écrit (ave@tayage important).

- Gwenaéllea eu un rythme de production assez lent mais ayésd'écrire seule ce qui
constitue un progrés important au regard de sesirsesducatifs particuliers (autonomie
émergente). L'aide de ses outils et des étiquettés que nous avions préalablement classées -
sur affichages "couleurs” et "adjectifs" (en liare@a un travail en vocabulaire) - lui ont permis
d'écrire certains mots de maniere autonome.

Tous les trois ont donc essayé et réussi a écuedgges mots voire morceaux de phrases de
maniere autonome, ce qui constitue un bilan trestipcompte tenu de leurs importantes

difficultés a entrer dans I'écriture quelques namiparavant.
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IV - Le bilan des trois projets : évolutions des @ves

1 - des compétences acquises ou améliorées engbimdd'écrit
Le bilan provisoire de ce projet qui n'‘est pas eme@chevé est a ce jour trés positif.

Rappelons que l'objectif, pour les trois élévewvisudlans ce mémoire, était d'entrer dans la
production d'écrit, et cela en passant par diff@egtapes :

- accepter de se confronter a I'écrit en osantysredans peur de se tromper ;

- écrire avec l'étayage de l'adulte des sons éb®d correctes, des petits mots, des
phrases phonétiquement compréhensibles ;

- écrire de maniere autonome (avec aide d'outlie®soin) des sons et syllabes correctes,
des petits mots, des phrases phonétiquement coernziéles ;

- accepter de revenir sur sa production pour |'eorefl la corriger pour obtenir un écrit
correctement orthographié.

A ce stade de I'année (quatrieme période), nousgmsud'ores et déja valider pour ces éleves
les trois premiéres étapes, ce qui est une victmrapte tenu de leurs angoisses respectives
devant I'écrit observées et exprimées en septenibres trois se montrent désormais capables
de produire de maniere autonome des mots, des awrake phrases si ce n'est encore parfois
des phrases a la structure tout a fait complétac@ha su trouver un intérét soit personnel, soit
collectif selon les petits projets proposés, celeui a permis de s'engager dans I'écrit. A travers
les différentes productions d'albums, ils ont vur lgavail et leurs efforts se concrétiser en
obtenant a chaque fois un objet, un livre gqu'ilatsiters de relire et de faire partager. La
derniere étape (accepter de revenir sur sa prash)atist acquise pour Gwenaélle et Maxime,
mais encore en cours pour Thomas. Nous y reverlaasgn.

Concernant les compétences disciplinaires doncseklin les observations que nous avons
menées au cours des différents projets, nous psuetever de réels progres

En production d'écrit, nous venons de le voir,dagement dans la tache (qui était notre objectif
premier) pose a présent beaucoup moins de problauxedleves : en effet chacun a maintenant
connaissance de la possibilité de se référer aostks, et pris I'habitude de la faire. Ces
référents, ainsi qu'un climat de classe bienvdilleonstituent des éléments sécurisants qui leur
permettent d'appréhender positivement (ou tout amsravec moins d'angoisse ou de sentiment
d'incapacité) le travail d'écriture.

Par ailleurs, leurs compétences disciplinaires @ituée (encodage), parallélement a celles en

lecture, se sont améliorées concernant les comdspaes graphies / phonie, la connaissance

! voir détail sur le tableau récapitulatif en annéxgage 33
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des sons complexes (digrammes); d'autre part, tmunfusions entre graphémes proches sont a
présent moins importantes.

Enfin les outils de chacun ont évolué en fonctienealrs acquisitions respectives (éloignement
du référent, masquage en partie de celui-ci, supgifiérent...), afin de ne pas les rendre
dépendants de ceux-ci. En effet les outils mislaneppour ces éléves sont dans la mesure du
possible des adaptations et non des compensatiefsit est donc de les aider a s'y référer mais
aussi a s'en détacher une fois la difficulté sutémnune fois la notion acquise. Par exemple
I'écriture du son [&] (écrit an / en) étant acqpser Maxime, les deux graphémes ont été
derniérement cachés par une gommette sur sonméfeesons en couleurs ; il sait cependant
gu'il peut encore s'aider des affichages sonsesanudr s'il a un doute ou un oubli. Cet autre
référent, que tous les éléves de la classe peutiéseér, est situé plus loin de lui, et lui demand
un effort de recherche parmi les autres sons ddrec tendance a essayer d'abord de retrouver le
son stocké dans sa mémoire a long terme avarits#utiette "béquille" de secours.

De la méme maniéere pour Gwenaélle, certains sanétérctachés, ainsi que certains mots outils
(qu'elle peut néanmoins encore retrouver danstlgaeftes "mots outils” situées derriere le
tableau, autre outil commun de la classe).

Pour Thomas, la bande référent des alphas a épsimide, il regarde a présent sur les lettres
mobiles des alphas sur le tableau blanc lorsquiiessent le besoin.

2 - des compétences transversales développées
Concernant les compétences transversales, nousm®ley aussi observer de belles évolutions

des trois éleves. Leur attitude face a la tacheigs€sent difféerente concernant la production
d'écrit dans le cadre des projets. Tous trois [famt de leur intérét et sont volontaires face au
travail; ils montrent une attention plus importaataune fatigabilité plus tardive (chacun a leur
échelle bien entendu). Maxime, Thomas et Gwena@llesu leurs besoins éducatifs particuliers

évoluer :

- Maxime adopte une attitude beaucoup plus active faceaaaail, il rentre plus rapidement
dans l'activité. Ses différentes productions Iuimermis de se rendre compte de ses capacités et
ont participé a la reconstruction de son sentintentcompétence (méme si celui-ci reste a
consolider). Par ailleurs, s'il a toujours du mahabiliser ses connaissances, il sait a présent se
tourner vers ses outils personnels ou ceux detselpour trouver une aide.
- Thomas méme s'il a encore du mal a le formuler, semiatér &galement repris confiance en
lui, en ses compétences : il manifeste beaucoupsrsan incapacité a "faire" et ne dit plus qu'il
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est "nul". Le cadre du projet a semblé le sécunmrmr produire de I'écrit et rassembler ses
connaissances pour mener a bien son travail. Ajalis semblait perdu dans la recherche et
I'encodage de sons en début d'année, et ce meeantte a I'abandon, au rejet de la tache, et
souvent a la colére parfois violente, il s'est mdrglus persévérant et certains acces a sa
mémoire se sont par moments completement écladimes oui madame, ¢a y est je me
souviens, c'est comme ca que ca s'ecfiiet accés a la mémoire reste chez Thomas tres
fluctuant en fonction de sa concentration, sa digjom au travail, qui est trés variable selon les
événements qui peuvent l'affecter. Thomas a pkeuesl progressé dans sa relation aux autres,

acceptant a présent le travail en équipe et l@dédeertains de ses camarades (choisis).

- Gwenaélle quant a elle, s'est véritablement épanouie atsabes derniers mois. L'ensemble
des projets lui ont plu et elle a beaucoup progreBie qui semblait connaitre une stagnation
dans les apprentissages (au regard des évaluatiaiservations de l'enseignante précédente),
a fait beaucoup de progrés en production d'écasgant d'un apparent gel de la pensée
cristallisant son travail a une production autonpmais également en lecture et en langage oral
(du mutisme a une prise de parole réguliere etomarépontanée). Nous ne réduisons
évidemment pas ces évolutions au seul projet maaig amune évolution de sa maturité ainsi
qu'au travail mené par le SESSAD ; cependant ligéreints projets dans lesquels Gwenaélle
s'est vraiment investie ont participé a sa prispatele en petit groupe, a la verbalisation de ce
gu'ellevoulait écrire (ce qui n'était pas du tout le easdébut d'année), a I'engagement qu'elle a
eu dans ses tatonnements d'écriture qui ont coadiet réels progrés. C'est donc tout de méme
peut-étre en partie grace a ce cadre sécurisaatlésa ce projet porté par tous et concernant
chacun, que Gwenaélle a su exploiter et livrer desipétences qu'elle ne montrait pas

auparavant.

3 - des compétences encore a renforcer / a transfe
Le bilan de ce projet est donc positif pour lesistréléves suivis, tant sur le plan des

compétences disciplinaires que sur le plan des étanpes transversales et des besoins
éducatifs particuliers. Reste néanmoins a consotide compétences en net progres, et a les
transférer dans un autre cadre que celui du projet.

Nous soulevions plus tét la difficulté persistapeur Thomas en cette quatrieme période a
revenir sur ses écrits : en effet, la productionnmEs phonétiquement acceptables reste pour
I'instant de l'ordre d'un effort tel qu'apres lavimurni, il est difficilement en capacité de

recevoir une aide pour améliorer son écrit. llduiive encore de se "braquer”, de bouder, de
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raler (moins de crises violentes cependant) loiscgiagit de passer d'une écriture
phonétiquement correcte a une orthographe corretteis c'est bon madame, on comprend
comme ¢al Il est alors important de valoriser une nouvétis son travail et de lui rappeler les
progres qu'il a fait depuis le début de I'annéavaht tu n'écrivais pas du tout, maintenant tu
écris des mots tout seul, c'est un énorme prégtésnouveau défi qui se présente alors est de
lui faire comprendre l'importance de I'orthograptay, si une premiere étape (la plus difficile
peut-étre) de la confrontation a I'écrit, de I'éatdans I'écrit, a été franchie, il ne s'agit pas d
s'en satisfaire. Il est évidemment nécessaire daltaiser, de reconnaitre les efforts déja fournis
pour y arriver, mais il est important ensuite denpetre a I'éleve de percevoir l'importance
d'une orthographe correcte, le pousser vers lexreeme pas se contenter d'une certaine zone
de confort atteinte. Et c'est la I'un des enjeuxpdrtage, des échanges, de la diffusion des
productions des éléves, l'idée étansi:rhoi je comprends ce que tu as voulu écrirealdses
auront probablement plus de difficultés a te [[sece n'est pas écrit de la maniére attendua, si
facon d'écrire ne répond pas aux régles de l'orépbg),ce qui serait dommagieThomas, tres
sensible au regard des autres, accepte alors dgvisdart des cas d'améliorer sa production
(toujours avec un étayage important pour l'inste®dn attitude apres ces prises de conscience
reste souvent dans un premier temps une posturefdg, puis il revient vers moi avec le
souhait d'aller au bout de son travail. Ce compoete est encourageant mais reste donc encore
un point a travailler.

Par ailleurs, si nous avons remarqué une nettei@aiidn du sentiment de compétence pour
I'ensemble des éleves, celui-ci reste encore difagile lorsqu'il s'agit de transférer les savoir
et savoir-faire acquis dans le cadre du projet dauime type d'activité. Le besoin éducatif
particulier (néanmoins commun a ces trois éléved)éinergencelu sentiment de compétence

devient donc le renforcemedé celui-ci, notamment dans un cadre autre que d'ein projet.
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Conclusion

Comme le montre le bilan fait en cette quatriemeodé de I'année, la pédagogie de projet a
répondu & de nombreuses attentes en terme de amegidéveloppées.

La problématique que nous avions formulée en délunée pour ce mémoire était la suivante :
la production d'écrit inscrite dans une pédagogeepuojet est-elle un réel moteur pour faciliter

I'appropriation de I'écrit et faire progresser léeves ? Comment ? Pourquoi ?

A travers les différents courts projets et séamoesées et synthétisées dans ce mémoire, il nous
semble évident que cette inscription des compéseaaivelopper dans un projet a été pour le
moins satisfaisante au vu des progrés des trois®l@grésentés mais également des autres éleves
de la classe. Le projet a été bénéfiqgue dans sine sécurisant et motivant pour faire entrer les
éleves dans la production d'écrit, passant pouaaiosrd'un refus - émanant souvent d'une peur
dissimulée de se tromper - a une réelle envie ilBédre caractere sombre, angoissant de
I'écriture a pu étre par le biais du projet éclamat dans I'appréhension beaucoup plus positive
de la tache que dans la structuration des étagesitdie plus évidentes pour les éléves.
L'ensemble des éleves a progressé du point de esieampétences relevant de la production
d'écrit.

Par ailleurs la transversalité du projet a permigrdains de s'accomplir dans d'autres domaines
tels que le dessin (et, en fin d'année je I'esperéhéatre), leur permettant d'étre mis en valeur
aux yeux des autres éléeves et de faire émergez, adweéléves en manque d'estime de soi, un
sentiment de compétence.

Enfin, les échanges d'idées entre les élévestdeatuparfois, puis la diffusion des travaux ont
permis et permettent encore le développement depé&tmmces telles que la communication
(exprimer ses idées, se mettre d'accord, fairagartson travail au groupe, s'exprimer devant
un public autre que les éléves de notre class®)irdide, et les valeurs de coopération de
maniere géneérale.

C'est alors fort de cette expérience positive ceepgnse poursuivie dans ce sens mes
apprentissages dans les années futures, essaymsnladaesure du possible d'inscrire dans un
projet les compétences a développer chez mes é&vedargissant ce type de pédagogie a

d'autres domaines de compétence, notamment auématioues.
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Annexe 1 : tableau récapitulatif des compétencesdtiiplinaires des éleves en langage écrit

Maxime Thomas Gwenaélle
septembre mars | évolution | septembre mars | évolution | septembre mars | évolution
Quelques S'aide des Quelques S'aide des Quelques S'aide des
Connait le nom des lettres confusions sférent + confusions stérent + confusions térent +
(orientation) referents (orientation) referents (orientation) referents
Connait l'ordre alphabétique oui X = oui X = oui X =
Distingue la lettre du son qu'elld Oui mais | Amélioration + Pas pour | - htage + Oui mais | Amélioration +
transcrit confusions | avec référents toutes 9 confusions | avec réferents
Connait les correspondances Confusions | o o id Confusion | Encore des Confusions | 5 . o i
entre lettres et sons de graphie| (graphies reférents + valeur nom | confusions + (graphies reférents +
simples (ex : f; 0) proches) lettre / son | mais corrige proches)
Conna'it Ies Correspondances COﬂfUSIOﬂS Oui avec aide COﬂfUSIOI’]S Oui avec aide Oui avec aide
. .| (etreconnait| référents (ou (reconnait | référents (ou référents (ou
entre lettres et sons de graphie Mais ne sans pour + mieux que | sans pour + non sans pour +
complexes— digrammes (au...) | produit pas) | certains sons produit) | certains sons certains sons
a des a des
Connait les correspondances souvenirs | Quelques ung souvenirs | Quelques ung
. | mais confus | avec référent mais confus | avec référent "eau” et "ain"
entre lettres et_sons de graphle (= inversions /| (eau, ain, ion, + (= inversions | (eau, ain, ion, + non avec référent +
complexes— trigrammes (ain..) | * erreurs de oin) erreurs de oin)
lettres) lettres)
Sait qu'une syllabe est composge oui X _ oui X _ oui X _
de plusieurs graphies
Sait qu'un mot est composé d'upe oui X _ oui X _ oui X _
ou plusieurs syllabes
Est capable de repérer ces , . . .
élémeﬁts dans unpmot oui X = oui X = pas toujours  oui +
ot : Oui avec aide Oui avec aide Oui avec aide
4
Distingue les lettres de graphies non + non référent sur le + non référent sur s +

proches (b/d;q/p)

référent sur s
table T

mur

table T




Maxime Thomas Gwenaélle
septembre mars | évolution | septembre mars | évolution | septembre mars | évolution
Distin I honem roch . . .
Stingue 1es phoneémes proches oui X = oui X = oul X =
(f/v, slch, s/z, chl))
. Non mais .
) . ) certains semble oul
Lit aisément des mots étudiés Trés peu | mots courants + capable de | Mots courants + non décode +
+ outils P + outils
décoder
o o Difficilenent | CUi (avec Partiellement, Oui (avec Sel_llement Oui (avec
Déchiffre des mots réguliers avec appui + accepte peude  appui + petits mots appui +
inconnus ) référents si se confronter| référents si ="a""ma" | référents si
confusions . N . .
besoin) ala lecture besoin) "le" . besoin)
Lit aisément les mots les plus Cfrtains Cte”ams
7 s . e . . e . . .
frequemment rencontrés (dits maﬁnﬁn papa oui + ma&’fn papa oui + non oui +
mots-outils) lundi...) lundi...)
Lit a haute voix une phrase coufte X oui Décode / oUi X © gsli'a.e de
etz . . u |
dont les mots ont été étudiés devine décoder)
Ecrit sans erreur, sous la di_ctée certains oui (avec oui lorsque _ _
des syllabes dont les graphies ¢nt J. référents + seulement oui = peu oui +
été étudiées> sons simples bdpa) 2 sons simples
Ecrit sans erreur, sous la dictée . . .
des syllabes dont les graphies ¢nt non oul (avec + certains | OU! (@vec + non oul (avec +
été étudiées> sons complexes référents) référents) référents)
Oui mais
Ecrit sans erreur, sous la dictég X oui X quelques X oui
des mots étudiés erreurs (veut
aller trop vite)
Concoit et écrit avec aide du avec étayage : . : avec étayage .
maitre un mot simple important oul + difficilement oul + important oui +
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Maxime Thomas Gwenaélle
septembre mars | évolution | septembre mars | évolution | septembre mars | évolution
Concoit et écrit avec aide du —— —— e
N . non avec référents + non avec référents + non avec référents +
maitre une phrase simple
autonome un mot simple en oublis de sons . oublis de sonsg .
P s oul + o quelques + non oul +
respectant les correspondanceg / strategies [ strategies | e cions
lettre / son (avec aide d'outils) | d'évitement devitement | .t = son)
Concoit et écrit de maniere Non stratégies Oui mais Non stratégies Oui mais Oui mais
aytonomg un mot simple (sans d'évitement confusmn; Si + d'évitement confusmn; Si + non confusmn_s Si +
aide d'outils) sans outils sans outils sans outils
Congoit et écrit de maniére on stratégies Non stratégies
a_uton(I)me_ un mot complexe (aeq;s\itement oui + d'éviternent oui + non oui +
aide d'outils)
Concoit et écrit de maniere on stratégies Oui mais Non stratégies Oui mais Oui mais
aytonomg un mot complexe !Sar{%'évitement confusions si + d'évitement confusions si + non confusions si +
aide d'outils) sans outils sans outils sans outils
Concoit et écrit de maniere . : .
) Oui avec Oui avec Oui avec
autonome une phrase simple non : + non . + non : +
. Lo outils outils outils
(avec aide d'outils)
Compar‘e sa pl’OdF{Cthﬂ ecrite g partiellement oui + difficilement Met encore dy partiellement oui +
un modéle et rectifie ses erreurg temps a
accepter de
Relit sa production et la corrige non commenmnce + N NO | revenir sur s + non commence +
: 5 production
Corrige en fonction des . o mais en -
L 2 . oul X = difficilement N oul X =
indications données progrés
Commence a utiliser l'ordre
alphabétique pour vérifier dans X oui + X oui + X oui +
un dictionnaire I'écriture d'un met
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Annexe 1 bis : tableau récapitulatif des compétensdransversales des éleves

Maxime Thomas Gwenaélle
septembre mars | évolution | septembre mars | évolution | septembre mars | évolution
Entre dans l'activité d'écriture ep . : : . .
. : oui oui = oui oui = lentement oui +
présence de l'adulte
Entre dans l'activité d'écriture dp . , :
s non partiellement + non parfois + non parfois +
maniére autonome
ilise les référen il S . . . . i .
L,‘.|t Se ?S ere ,e ts / outils sou oul oul = partiellement oul + difficilement oul +
I'impulsion de l'adulte
Utilise les référents / outils de . .
N non partiellement + parfois souvent + non souvent +
maniere autonome
Persévere face a une difficulté non essaie + non parfois + non oui +
Utilise des stratégies de . . . _
oui parfois + oui peu + non non =
contournement
Reste concentré sur sa tache peu davantage + non davantage + our Ou! - +
(mais passive) (temps limité)
e s avec avec avec
Va au bout de Il'activité non L + non . + non . +
étayage étayage étayage
Identifie les étapes d'une tachela oui avec oui avec oui avec
5 non . + non . + non : +
réaliser outils outils outils
Montre de l'intérét pour un projgt peu oui + peu partiellement + oui oui =
. . Vision . , :
Prend conscience de ses réuss| teserronée partiellement + non partiellement + ? partiellement
S o , . . . . Oui mais .
Participe a une activité collective oui oui = certaines oui + oui +
sans oral
Accepte l'aide d'un camarade oul L our + non de certaing + oui oui =
(la demande)| (& bon escient
Accepte de revenir sur une
production pour la corriger / difficilement oui + non davantage + oui oui =
I'améliorer
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Annexe 2 : organigramme des compétences mises enwe dans le projet d'écriture annuel

Langage oral

manifester sa compréhension d'un récit en répondant a des questions ;
reformuler le contenu d'un texte ; identifier les personnages principaux d'un
récit

raconter une histoire déja entendue en s'appuyant sur des illustrations /

faire un récit structuré et compréhensible pour un tiers ignorant I'histoire
racontée

inventer et modifier des histoires (vocabulaire approprié)

Lecture

lire un texte et manifester sa compréhension

écouter / lire des oeuvres intégrales, notamment de littérature de
jeunesse

lire a haute voix un teste court dont les mots ont été étudiés, en

arficilant correctement et en resnectant la nonctiiation

Ecriture

choisir et écrire de maniére autonome des mots simples en
respectant les correspondances entre les lettres et les sons ;
concevoir et écrire collectivement avec l'aide du maitre une phrase
simples cohérente, puis plusieurs / concevoir et écrire de maniéere
autonome une phrase simple cohérente, puis plusieurs / Rédiger un
court texte narratif en veillant a sa cohérence temporelle et a sa
précision [...]

comparer sa production écrite a un modele et rectifier ses erreurs /
relire sa production et la corriger en fonction des indications
données / Ameéliorer (corriger, enrichir) un texte en fonction des
remarques et aides du maitre

produire un travail écrit soigné / copier avec soin

Vocabulaire / Grammaire / Orthographe

connaitre et utiliser le vocabulaire spécifique de la lecture d'un texte (conte)
enrichir son vocabulaire
(commencer a) vérifier dans un dictionnaire I'écriture / le sens d'un mot

identifier les phrases / les types de phrases

YV V V VYV V

respecter les correspondances entre les lettres et les sons : respecter les
regles relatives a la valeur des lettres [..] ; orthographier sans erreur les
mots invariables les plus fréquemment rencontrés + mots outils

Y

(commencer a) utiliser les marques du genre et nombre

» (commencer a) utiliser correctement la majuscule

7

Instruction civique et
morale

» écouter pour comprendre, interroger,
répéter ou réaliser un travail ou une
activité

> travailler en groupe, s'engager dans
un projet

» respecter les autres et les regles de
vie collective
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selon les niveaux :

N

competences

groupe 2 et 2bis

Arts visuels / culture
humaniste

> s'exprimer par le dessin (illustrations des
albums), la peinture, le volume

tous
groupe 1 (+2)

groupe 3




Annexe 3 : exemple de séance menée - fiche de pr&pan projet 3 séance 2

2 CP/CE1 groupe 2 et 2bis période 2 - semaine 1
projet écriture 3 - albums : 2 - écriture du début des albums avec aide du patron d'écriture (dessin du
Francais - Ecriture (production d'écrit) individuels petite boule blanche personnage de I'album de chacun)

Objectifs :

- comprendre ce qui est attendu (avoir compris I'album, avoir retenu la structure de I'album)

- essayer d'écrire en autonomie les mots / morceaux de phrases correspondant au dessin réalisé (aide outils)
- avec l'aide de 'adulte essayer d'améliorer / de corriger sa production

- recopier sans erreur la production corrigée

Compétences :

G1/ G2/ G2bis - Choisir et Ecrire de maniére autonome des mots simples en respectant Ies correspondances entre lettres et sons.
G3 - Concevoir et écrire de maniére autonome une phrase Simple cohérente, puis plusieurs.
Tous - Relire sa production et la corriger ; corriger en fonction des indications donnees un texte coplé ou rédige de maniére autonome.

0 Présentation de I'activité aux éléves : Activité dirigée William a aider pour Image des 5
- Aujourd'hui nous allons commencer vos albums de la petite boule blanche Temps collectif fattention : Dominique couvertures
- Qui peut me rappeler les deux histoires que nous avons vues? Que se passe-t-il a chaque page? des 2
- Qui peut me dire ce que vous allez devoir faire pour votre histoire? . . albums vus
. 2 Gwenaélle Coralie
- Pouvez-vous me rappeler ce que vous avez choisi comme idée? Mohamed et Orianne a sur TBI
— Enoncé des idées de chacun (en amont la veille, dessin de chacun de son idée).

solliciter a I'oral

Répartition des éléves aux tables, répartition du matériel, mise en activité

Activité Dirigée : groupe 2 et 2 bis : Gwenaélle Maxime, Thomas, William, Mohamed, Coralie Donner un réle a William -

Activité Surveillée (ASEH) : groupe 1 Aaron (écriture tatonnée) rappel de la consigne aux
+ groupe 3 : Orianne Quentin Alizée (autonomes mais possibilité aide ASEH) autres




0 Activité dirigée - 1 : groupe 2 et 2 bis : écriture du début de la phrase (commune a tous)
Consigne : Vous souvenez-vous de ce que dit la petite boule blanche au début des histoires?

— Formulation de la phrase : "si j'étais une sorciére / un indien dit la petite boule blanche, j'aurais ...
Vous allez essayer d'écrire le début de cette phrase seul sur votre cahier d'écrivain.

Ensuite, nous regarderons ce que chacun a €crit et verrons ensemble comment on peut Vérifier si
C'est correctement €crit.

1 - essai seul sur le cahier d'écrivain

2 - aide de I'adulte

3 - confrontation des écrits et validation/correction avec support album
4 - copie sur la feuille d'aide a la production de I'album

Difficultés envisagées : 1 - I'éleve n'essaie pas d'écrire, il dit que c'est trop difficile

2 - il essaie mais confond les sons

Remédiation : 1 - encouragement, mise en confiance, verbalisation de la du mot/ des sons a écrire,.
Etayage de l'adulte pour réinvestir les connaissances, valider et valoriser des réussites + aide a la
recherche autonome (oU peux-tu regarder pour t'aider?)

2 - passage par les gestes Borel Maisonny (ou alphas) pour essayer de faire émerger la distinction
entre les lettres.

o veiller de temps a autres au bon déroulement des activités des groupes 1 et 3

« Activité surveillée - 1 : groupe 1 (+ groupe 3 autonome) : voir prép Dominique + fiche de suivi Aaron

Travail
individuel

organisation en
groupes

AD
Groupes 2 et 2
bis

AS groupe 1
(Aaron)

+ groupe 3 en
autonomie a
aider si besoin

Attention a la mise en
activité de William =
donner une tache précise,
une a la fois + rappel des
consignes une fois a sa
table

Attention a la mise en
activité de Mohamed et
Gwenaélle = vérifier
compréhension de la
consigne et entrée dans la
tache

Aider Thomas au début de
l'activité (étre prés de lui),
veiller a sa concentration

Velller a ce que Maxime
essaie de produire par lui-
méme

Matérialiser le temps par
le sablier orange 20 min

Passer vérifier plusieurs
fois I'avancée du travail

Vérifier I'entente et
I'efficacité du tutorat du
groupe 3 (ne pas faire a la
place de mais aider a
trouver, a trouver ou
regarder pour s'aider)

Albums

Cahiers
outils
(fiches sons
+ référent
Borel
Maisonny)

Cahiers
d'écrivain
avec lignes
+ fiches
patrons

+ Selon
gléves :
Bandes
alphabet,
référents
alphas, sons
__en couleur...
Cahiers
outils
(fiches sons
+ référent
Borel
Maisonny)

Cahiers
d'écrivain
avec lignes
+ fiches
patrons

10'
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0 Activité dirigée - 2 :groupe 2 et 2 bis - écriture de la suite de la phrase (différente)
Consigne: Maintenant, vous allez essayer d'écrire chacun la suite de votre histoire.

Je viendrai vous voir chacun votre tour pour regarder ce que vous avez écrit, ou vous aider si vous en
avez besoin, et nous verrons ensemble si il y des choses a améliorer.

1 - essai seul (@vec cahier outil, bande alphabet, dictionnaire)

2 - aide de I'adulte ou d'un camarade

3 - recherche éventuelle de mots dans le dictionnaire (@avec ou sans aide)

4 - validation/correction

5 - copie sur la feuille album

Difficultés envisagées : /dem activité 1

1 - I'éleve n'essaie pas d'écrire, il trouve que c'est trop difficile

2 - il essaie mais confond les sons

Remédiation : 1 - encouragement, mise en confiance, verbalisation de la du mot/ des sons a écrire,.
Etayage de l'adulte pour réinvestir les connaissances, valider et valoriser des réussites + aide a la
recherche autonome (oU peux-tu regarder pour t'aider?)

2 - passage par les gestes Borel Maisonny (ou alphas) pour essayer de faire émerger la distinction +
aide a se référer a ses propres outils / référents

o veiller de temps a autres au bon déroulement de la suite des activités des groupes 1 et 3

« Activité surveillée - 2 : groupe 1 (+ groupe 3 autonome) : voir prép Dominique + fiche de suivi Aaron

AD

travail individuel
/ avec binbme

organisation en
groupes

AS groupe 1
(Aaron)

+ groupe 3 en
autonomie a
aider si besoin

Encourager Gwenaélle et
Mohamed, veiller a ce
qu'ils ne se sentent pas
dépassés par la tache

Vérifier I'avancée du
travail de Maxime et
Coralie

Mettre sablier 5 minutes
pour William pour
matérialiser temps seul

Aider Thomas a aller au
bout de la tache, valoriser
son travail aux yeux des
autres avant d'essayer de
lui faire accepter retour sur
son écrit.

Idem activité 1

Idem
activité 1

Idem
activité 1

Inversion des groupes dirigé / surveillé
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0 Activité dirigée - 3 : Bilan dans le groupe surveillé

o N - Aaron : faire verbaliser crayons gris | 10'
1 - Explication des dessins a faire puis bilan avec chacun AS/AD seulement en situation feutres
1 - identification de la partie du dessin a reproduire sur la premiére et deuxiéme page de I'album. travail individuel d}?e”e pour exp“quer. ce crayons de
2 - attente de validation des dessins quila fait, le fa!re expllque coul"eur
3 - tracé a repasser au feutre fin noir puis coloriage mfgrrndergilgs ssilon colle
4 - collage des dessins sur I'album. P

albums
2 - Bilan avec Aaron de ce qui a été fait avec Dominique, essai de relecture des syllabes écrites / Grpupe 3 ; faire verballser VIETgES
essai d'écriture tatonnée si pas réussi ou pas fini avec Dominique. Puis dessins Orianne d.abord, attention prepares
’ a la prise de parole
3 - Bilan avec les trois éléves autonomes, verbalisation de leurs procédures : qu'ont-ils écrit? spontaneili(jzeéeQuentln et C;E;lrjé"eessa
Comment ont-ils fait pour écrire? Ont-ils travaillé ensemble? Comment ont-ils vérifié que c'était ' coller
correctement écrit? Quels outils / affichages ont-ils utilisé€?
0 Activité Surveillée par Dominique - 3 : Groupes 2 et 2 bis - dessins des premieres étapes a coller
sur les albums : voir prép Dominique

o bilan/ rangement 5

Passage de chacun pour montrer aux autres ce qu'ila commenceé a écrire / dessiner
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Résumé

Le présent mémoire traite de la difficulté a entans I'écrit rencontrée par trois éléves
présentant des troubles des fonctions cognitiviede® propositions faites pour les aider a la
surmonter. La pédagogie de projet y est expéringefatéec bilan de ses avantages et limites)
pour donner du sens aux apprentissages du soclmwonfaire entrer ces trois éléves de

CLIS 1 dans I'écriture, et répondre a leurs beséihgatifs particuliers.

Mots-clés

trouble des fonctions cognitives - besoins édtscptrticuliers - écriture / production d'écrit -

pédagogie de projet - sentiment de compétence
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